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ABSTRACT
The development of critical citizenship in a 
global society as Society of Information, im-
plies to review education and school as a com-
munity. It allows us to analyze the processes 
of change from intercultural and inclusive 
approaches, as processes of generating net-
works of support, communication and trans-
formation. The change of the personal, what 
challenges and empowers us. Individual cri-
ses and dreams become intercultural and in-
clusive projects when they are organized in a 
cooperative, democratic and sustainable way. 
Small changes in the micro level go to global 




entangled in critical citizenship proposals that 
go beyond the school walls in a project of so-
cial transformation.
RESUMEN
El desarrollo de la Ciudadanía Crítica en una 
sociedad globalizada como la Sociedad de la 
Información, supone un replanteamiento de 
la educación y de la escuela como comuni-
dad, que nos permite analizar los procesos de 
cambio desde enfoques interculturales e inclu-
sivos como procesos de creación de redes de 
apoyo, de comunicación y de transformación. 
El cambio parte de lo personal, de lo que nos 
interpela y empodera. Las crisis y los sueños 
individuales se convierten en un proyecto in-
tercultural e inclusivo cuando se organiza de 
manera cooperativa, democrática y sostenible. 
Los pequeños cambios en el ámbito micro nos 
llevan a cambios globales en el ámbito macro, 
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comprometida, nos hace enredarnos en pro-
puestas de ciudadanía crítica que van más allá 
de los muros de la escuela en un proyecto de 
transformación social.
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logo intercultural, de manera que nuestras 
actitudes, estrategias e interrelaciones en 




ciudadano de transformar el contexto so-
cial y escolar hacia la interculturalidad y la 
inclusión. 
Supone, pues, en esta sociedad mestiza, 
la necesidad de favorecer el desarrollo de 
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De hecho, no sólo toda sociedad es multi-
cultural, sino que todos y cada uno de no-
sotros creamos nuestra propia identidad 
cultural a partir de nuestra interacción con 







hablar de diferentes culturas, deberíamos 
reconocer al otro como persona y hablar 
de culturalidad, como dinámicas, proce-
sos, mezclas y transformaciones que se 
producen en las actuales situaciones de 
pluralidad cultural. Hemos de aprender 
a pensar en un mundo híbrido, donde la 
identidad cultural se da en un contexto 
intersubjetivo y es producto de relaciones 
y razonamientos, en los que se producen 
constantes fracturas, mestizajes y caminos 
cruzados. Esa es la cultura de la diversi-
dad y ese es el enfoque intercultural de 
la educación: la mirada en los procesos 
complejos, en lo imprevisible, en la nego-
ciación y creación continua (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 2001).
Así pues, en este marco social entende-
mos los caminos entrelazados de la inclu-
sión y la interculturalidad, como procesos 
dinámicos en los que la interacción y el 
diálogo son fundamentales para la cons-
trucción del conocimiento y de la propia 
identidad, en un contexto democrático 
de valoración de la diversidad y de bús-
queda del enriquecimiento cultural y de 
justicia social. Su potencia y radicalidad 
tienen que ver con su capacidad para en-
tender el mundo y sentirse como agente 
social que interviene en su medio, sujeto 
creador, libre y autónomo (GIMENO SA-
#%89&;<)=>>>0
1. Enredados en la 
complejidad
Sociedades e identidades 
complejas
El reto que la diversidad plantea a la edu-
cación es la exigencia de posibilitar el acceso 
de todos los alumnos y alumnas a una escue-
la de calidad, que los prepare para la partici-
pación democrática en un mundo complejo, 






principios de la Modernidad (y de la idea 
de educación como instrumento útil para la 
igualdad), lo que nos acerca más a postu-
ras de radicalización de la democracia que 
a posturas postmodernas que esconden el 
fenómeno de la desigualdad, aislando la di-
versidad de su componente social (AYUSTE 
ET AL., 1999). 
Los procesos de cambio deben enmarcar-
se en el paso de una sociedad que ha dejado 
de ser predominantemente industrial para 
caracterizarse como una nueva sociedad de 
la información, la comunicación y el cono-
cimiento. Es una época de fragmentación 
social (BAUMAN, 2008), y a su vez de re-
conocimiento de la pluralidad, en la que se 
cuestionan las contradicciones del proyecto 
de la Modernidad y que nos instala en una 
sociedad del riesgo (BECK, 2002), la fra-
gilidad y la provisionalidad. No es que se 
pueda cuestionar la diversidad, ya estruc-
tural, sino que el intento por integrarla en 
las estructuras preexistentes fracasa. De ahí 
que la metáfora de la red nos acerque a un 
modelo social más comunitario, que tiene 
como referente un modelo ético de míni-














En esta compleja realidad hemos de 
aprender a convivir juntos, entre la pre-
sión de las redes que nos instrumentalizan 
y las comunidades que nos encierran e in-
comunican (TOURAINE, 1997). Por ello, 
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la comunidad analiza la realidad social y 
aprende habilidades de acción y modos 
alternativos de compromiso en la transfor-
mación de la sociedad, donde se da una 
participación plena en la toma de decisio-
nes y en la construcción del conocimiento 
colectivo. Y donde el profesorado, junto 
con la comunidad educativa tiene un com-
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fesional continuamente. Se concibe más 
como un investigador que trabaja en coor-





y circunstancias de su entorno en relación 







debatiendo abiertamente soluciones alter-
nativas y comprometiéndose en el cambio 
de actitudes y conductas insolidarias e in-
justas (GALE y DENSMORE, 2007). 
Creando redes…
El proyecto educativo como proyecto cul-
tural del s. XXI se construye desde una visión 
de la realidad como un sistema abierto, don-
de los distintos grupos culturales forman, 
como metafóricamente describe Gimeno Sa-
cristán (2001), una gran red en la que todos 






dar cuenta de estos procesos de interdepen-
dencia y mestizaje, sino que se debe facilitar 
la comunicación y el intercambio, es decir, la 
interculturalidad entre distintas cosmovisio-
nes, comprobando cómo en cada rasgo del 
sistema general que queramos tratar se en-
trecruzan los diversos rasgos culturales.
La creación de redes es esencial para la 
búsqueda de valores mínimos comunes, 
que den sentido a la interculturalidad como 
puntos de referencia axiológicos para desa-
rrollar ideologías, políticas y modelos edu-
cativos en un mundo plural, amenazado por 
cierto relativismo postmoderno. Para ello 
se desarrollarán estrategias comunicativas, 
sociales y educativas basadas en el diálogo, 
como forma de intercambio de perspectivas 
culturales y búsqueda de consensos y mo-
delos alternativos (DÍAZ-AGUADO, 2003).
La educación entre la 
diversidad y la igualdad
Ante la complejidad de las sociedades y 
las identidades, la educación y la cultura se 
entienden como procesos necesariamente 
inacabados, que requieren una constante 
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dad diversa y plural. Se trata de un proyec-
to global ante el que no hay una percepción 
unánime, puesto que la complejidad y plu-
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expectativas que los distintos grupos cultu-
rales y sectores sociales otorgan a la educa-
ción sean muy diversos y, en ocasiones, con-
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La articulación de la Igualdad en la Di-
versidad, como gran eje educativo de la 
Sociedad de la Información implica ofrecer 
las condiciones para la igualdad de oportu-
nidades educativas y para participar activa-
mente en la sociedad y en la transformación 
(construcción-reconstrucción) de la cultu-
ra, dentro de una sociedad democrática en 
la que se forma a las nuevas generaciones 
como ciudadanos críticos en la toma de 
decisiones públicas para desarrollo de las 
estructuras y prácticas sociales y culturales 
(KINCHELOE y STEINBERG, 1999; BEN-
HABIB, 2000; GIROUX, 2001).
A su vez, esto supone valorar la diversi-
dad como elemento dinamizador y enri-
quecedor en la interacción entre personas y 
grupos humanos, como elemento estructu-
ral y no coyuntural de la actual sociedad de 






las prácticas sociales y educativas individua-
les y colectivas que propician y resultan de 
actitudes estereotipadas y prejuicios étnicos, 
culturales, sexuales o sociales y desarrollar 
habilidades cognitivas, afectivas, conduc-
tuales, personales y sociales para eliminar 
estas prácticas y las estructuras que deter-
minan y legitiman el racismo, dentro de un 
proceso más amplio de transformación so-
cial y cultural (AYUSTE ET AL., 1999).
Desde estas premisas sociales, la escue-
la debe convertirse en una verdadera de-
mocracia vivida activamente, donde toda 
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igualitario y la participación; el uso de pro-
cedimientos democráticos como la combi-
nación entre asambleas plenarias y el traba-
jo en comisiones; entender el mundo como 
una complejidad donde todos los temas y 
personas están interconectados (economía, 
política, educación, arte, ecología); el senti-
miento de pertenencia a un grupo que cree 
posible cambiar ese mundo complejo, un 
sentido de responsabilidad histórica, y de 
ocuparse de los asuntos públicos (de la po-
lis, en el ágora). 
Sin embargo, estas transformaciones so-
ciales y educativas no son fáciles, como ha 
comprobado el proceso histórico de trans-
formación de la escuela segregadora. La 
introducción progresiva de nuevos concep-
tos que parten de un modelo progresista e 
igualitario chocan con estructuras y actitu-
des (políticas y profesionales) de naturaleza 
asimilacionista. Esto se debe a que la escue-
la todavía no se ha replanteado su función 
como institución para todos los ciudadanos 
y sigue sin cuestionar las estructuras so-
cioeconómicas en las que se tratan de llevar 
a cabo las reformas educativas (ESCUDE-
RO, 2002). 
El reto educativo consiste en legitimar a 
toda la comunidad en la búsqueda de nue-











nicativos por los que aprender a navegar en 
un mundo y una sociedad que no para de 
cambiar. Aprender a soñar juntos, en comu-
nidad, posibilita transformar a mejor nues-
tra realidad colectiva y personal (TRAVER, 
SALES y MOLINER, 2010).
En este sentido, la comunicación inter-





cambio de experiencias. 
La ciudadanía crítica evidencia la necesi-
dad de abrir nuevos diálogos, que nos lle-
ven a mundos todavía inexplorados, que 
nos permitan construir una cultura colabo-
rativa y acabar progresivamente con el ais-
lamiento y la inseguridad que éste produce. 
Tiempo y espacio para nuevos temas, nue-
vos canales de comunicación, nuevos inter-
Este sentido de red, de relaciones inter-
culturales constantes para la construcción 
de un proyecto educativo común, nos vin-
cula al concepto de Ciudadanía Crítica. 
Una ciudadanía que debe conjugar el uni-
versalismo dialógico con la sensibilidad por 
la diversidad, devolviendo a cada persona 
el reconocimiento de su identidad en la es-
fera pública (BILBENY, 1999). 
2. Ciudadanía Crítica: 
participación y 
transformación
La ciudadanía crítica apela al compromi-

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participación, desde un liderazgo inclusivo. 
Como apunta Gimeno Sacristán (2001) las 
nuevas formas de entender la ciudadanía 
implican nuevas esferas de decisión que es 
necesario democratizar con la participación 
de los ciudadanos, estructurando movi-
mientos amplios imprescindibles para inter-
venir en los procesos de globalización. Hay 
que adquirir conciencia como seres inter-
culturales o mestizos y admitirlo como algo 
enriquecedor. Este es un rasgo de madurez 
y fortaleza cultural, frente a la debilidad que 
produce el aislamiento. Por ello, la forma-
ción de una ciudadanía crítica, que legitima 
la función globalizadora más universal de 
un proyecto pedagógico parte del diálogo 
democrático, la participación igualitaria crí-
tica y comprometida con la transformación 
social, y potenciar la mejora educativa des-
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bre la propia práctica (ELLIOT, 2011).
Ejercer la ciudadanía crítica en el ámbito 
	
 U	  	

 











Así, por ejemplo, del movimiento 15M, 
como movimiento social participativo nos 
quedan algunas buenas ideas para la forma-
ción de la ciudadanía crítica: la necesidad 
de crear espacios y tiempos para el diálogo 
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deramos que el modelo, como meta, orienta 
y encauza las prácticas y los procesos que 
se desarrollan en el contexto educativo, pe-
ro se ha ido fraguando como un concepto 
abstracto, deseable pero difícil de alcanzar, 
como una meta educativa utópica, que ex-
cede la realidad de las aulas y de lo que allí 
sucede. 
Por ello nuestra implicación como aseso-
res externos en los procesos de formación en 
centro ha partido de la vivencia de la demo-
cracia en la escuela de manera participati-
va.  El objetivo es conseguir la implicación 
de los diferentes agentes de la comunidad, 
construir nuevos espacios y comprensiones 
en las que todos y todas sean necesarias pa-
ra realizar las transformaciones deseadas. 
Ampliar el territorio, abrir la escuela o re-
pensarla desde la comunidad. 
Esta pretensión entronca con la idea de 
que el cambio debe ser liderado por la 
propia escuela y hay que centrarse en la 
cultura de la escuela para lograr cambiar 
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dimensión esencial para evaluar el cambio 
será la equidad, puesto que la literatura ya 
nos apunta la idea de que si la calidad es 
para todos, un indicador o factor de cali-
dad debiera ser la inclusión (ECHEÍTA, 
PARRILLA y CARBONELL, 2008). De 
igual modo, Bartolomé (2008) introduce 
el concepto de pedagogía de la inclusión 
como elemento clave para la construcción 
de una ciudadanía intercultural y respon-
sable, desde el planteamiento inclusivo de 
	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Teniendo como antecedentes los estudios 
y proyectos previos sobre transformación 
escolar de orientación intercultural inclusi-
va como el Halton Project (STOLL y FINK, 
1999) en Canadá, el Accelerated Schools 
Project (LEVIN, 1998) en Estados Unidos, 
o el proyecto Improving the Quality of Edu-





nacional, nos planteamos un proceso de 
cambio escolar que nos permita enredarnos 
como ciudadanía crítica.
El Grupo MEICRI, como equipo de ase-
soramiento externo ha iniciado en varias 
escuelas de la Comunidad Valenciana un 
locutores con diversas experiencias y pers-
pectivas que enriquezcan el trabajo diario y 
permitan transformar la práctica de manera 
auténtica.
Se trata de un proceso de indagación 
colaborativa que permite transformar la 
realidad social a través de acciones socio-
educativas globalizadas que enfatizan el 
protagonismo de los agentes sociales del 
entorno con la dinamización y compromi-
so de la comunidad. Su objetivo es mejorar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje como 
proceso dialógico, democrático, ético y glo-
bal. (MOLINER, SALES y TRAVER, 2007). 
De esta forma, por ejemplo, se ha creado 
en la Universitat Jaume I el Seminario de Ciu-
dadanía Crítica: por una escuela intercultural 
inclusiva, como un grupo de profesionales 
que comparten sus prácticas y experiencias 
a través de procesos informales de investi-
gación-acción (MOLINER, SALES y TRA-
VER, 2007).
Del mismo modo, los proyectos que he-
mos emprendido en los últimos cinco años, 
siguiendo los presupuestos de la investiga-
ción/acción participativa (ELLIOTT, 1989A; 
1989B; 1990) pretenden desarrollar procesos 
de innovación y mejora en los centros esco-
lares, desde la colaboración y el compromi-
so con el propio territorio y con sus agentes 
educativos y comunitarios.
3. Enredados en el 
cambio
La propuesta por la que está apostando 
el Grupo MEICRI (Mejora Educativa y Ciu-
dadanía Crítica) desde la Universitat Jaume 
I, se centra en políticas de igualdad y tiene 
la intención de transformar y enriquecer el 
contexto educativo, desde la potencialidad 
que entrañan la inclusión, la interculturali-
dad y la participación comunitaria.
En nuestra tarea como formadores de pro-





mo valioso y deseable, pero más cercano a 
la teoría que a las posibilidades de cambio 
real que se  perciben. En este sentido, consi-
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y TRAVER, 2010), adaptación propia de 
otros recursos de reconocido prestigio na-
cional e internacional, como las Guías de 
observación del Grupo Inter (AGUADO ET 
AL., 2003) y el Index for Inclusion (BOOTH y 
AINSCOW, 2000).
Se decide entre todos recoger las opinio-
nes de la comunidad mediante entrevis-
tas, grupos de discusión, observaciones de 
aula, murales, fotografías, análisis de las 
programaciones y del proyecto educativo 
de centro, relatos de vida del profesorado, 
alumnado, familias y entidades locales. En 
este proceso es importante analizar la ne-





de un documento público que hay que com-
partir. El profesorado entiende que debe li-
derar este proceso de compartir y discutir 




crítica, sin actitud destructiva, sino con el 




que se detectan, escuchando también las vo-
ces minoritarias.
Los representantes de cada colectivo, for-
mando un equipo de trabajo liderado por 
el profesorado, elaboran un documento 
llamado Informe de Autoevaluación, que 
recogen en tres columnas las potencialida-
des, carencias y sueños de todos los colecti-
vos juntos. A partir de este Informe de Au-
toevaluación, cada sector apunta también 
posibilidades de cambio, apoyándose en las 
potencialidades.
La gestión de información sensible, cómo 
hacerla llegar a todos los colectivos y cómo 
éstos la aprovechan para la toma de deci-
siones es un punto crucial en el proceso de 
autoevaluación escolar. La negociación y 





personas implicadas, si así lo desean, el for-
mato en que se presentará la información, 
cómo se concibe el desacuerdo expresado, 




información es necesaria para tomar des-
pués decisiones. 
proceso de construcción de la escuela in-
tercultural inclusiva desde procesos de 
investigación-acción (SALES, MOLINER y 
TRAVER, 2010).
El arranque
La propuesta de formación transforma-
dora se plantea como en una reunión con 
los equipos directivos, primero y con los 
claustros de las escuelas, después. Se ex-
plican y discuten las fases del proceso de 
investigación-acción y sus implicaciones. 
Si el equipo directivo y la mayoría del 
claustro consideran que están en la situa-
ción idónea para iniciar este proceso de 
cambio global, se inicia una fase de sen-
sibilización, a la que se invita a familias 
y representantes del alumnado, en la que 
se debate sobre las necesidades de cam-
bio y el enfoque que se le quiere dar. Cada 
centro comienza a tomar decisiones sobre 
qué dimensiones o aspectos del centro 
autoevaluar, quiénes participarán, de qué 
forma recoger la información y durante 
cuánto tiempo. El modo en que se deci-
de emprender el camino ya un paso en la 
negociación y el consenso, la explicitación 
de valores y objetivos compartidos, en el 
desarrollo de un proceso de investiga-
ción-acción participativa.
Tras la fase de sensibilización, el pro-
yecto se abre al resto de la comunidad 
mediante una asamblea comunitaria en la 
que se presenta la idea de mejorar la es-
cuela entre todos y se invita a discutirlo y 
formar parte del mismo. El apoyo explícito 
por parte de la comunidad educativa inicia 
el proceso de investigación-acción propia-
mente dicho. 
Autoevaluación escolar
Una vez la comunidad educativa está in-
formada e implicada en el proceso, se inicia 
la exploración inicial de la realidad de cada 
centro. Como asesores externos y “amigos 
críticos”, ofrecemos un instrumento de re-
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Guía para la construcción de la escuela in-
tercultural inclusiva” (SALES, MOLINER 
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La toma de decisiones y la 
puesta en la acción
Para comenzar a tomar decisiones, a 
partir del Informe de Autoevaluación, se 
constituye la llamada Comisión APRO 
(de Análisis y PROpuestas) formada por 
profesorado, familias y alumnado. Esta 
comisión analiza los temas relevantes que 
cada colectivo resalta en sus valoraciones 
y consensua los aspectos para el cambio, 
priorizando aquellos que se consideran 
más urgentes y/o relevantes a corto, medio 
y largo plazo. De esta forma, se combinan 
dos estrategias básicas de participación co-
munitaria: las asambleas, en plenario y las 
comisiones mixtas, en las que se delega la 
responsabilidad de hacer una labor de aná-
lisis de la realidad más exhaustiva Se trata 
de un proceso que integra todas las pers-
pectivas (inclusivo) y trata de atender a la 
diversidad de demandas, articulándolas 
en un proyecto compartido (intercultural). 
Todos los acuerdos quedan por escrito y 
en las Actas se hace constar la diversidad 
de opiniones y sugerencias de los distintos 
miembros. 
El profesorado tiene aquí un papel de li-
derazgo ante la comunidad. El equipo direc-
tivo actúa como motor de arranque y apoyo 
de todo el proceso. El alumnado y familias, 
junto a otros agentes de la comunidad de-
ben encontrar los espacios y tiempos ade-
cuados para una participación responsable 
y comprometida, en plano de igualdad con 
el profesorado. Se trata, pues, de una visión 
comunitaria del cambio y de la toma de de-
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vestigación-acción, a través de grupos de 
discusión y reuniones con las comisiones 
mixtas creadas, se revisan y analizan las 
acciones desarrolladas y se cierra cada ci-
clo anual con el enunciado de propuestas 
de futuro, que abren una nueva espiral en 
el proceso de transformación del contexto. 
En la medida en que el cambio se hace 
constante y pasa a formar parte del propio 
proceso de desarrollo profesional, institu-
cional y comunitario, podemos hablar de 
una institucionalización de la cultura del 
cambio. Para ello es conveniente que se dé 
un adecuado equilibrio entre el nuevo mun-
do de la vida que empieza a invadir esos 
espacios de cambio y transformación esco-








una organización preparada para el cambio 
y que dispone de estrategias internas para 
movilizar a la comunidad hacia la inclusión 
y la interculturalidad. 
Consideramos que la sostenibilidad del 
cambio a lo largo de varios años es un in-
dicador de tal institucionalización (HAR-
GREAVES y FINK, 2006). Del mismo mo-
do, también lo es que el propio centro sea 
capaz y se sienta motivado para iniciar un 
nuevo ciclo de investigación-acción de for-
ma autónoma y autogestionada, transfor-
mando su cultura escolar. Algunas de las 
estrategias a utilizar en esta última fase 
implican compartir y analizar las buenas 
prácticas o experiencias que existen en el 
propio centro (AINSCOW, 2001). La divul-




revistas especializadas, trabajos de inves-
tigación, participación en Congresos o Jor-
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educativa (artículos o reportajes en revistas 
divulgativas o prensa local, Encuentros y 
Jornadas de intercambio de experiencias, 
presentación de conclusiones y resultados 
con otros docentes, familias o demás agen-
tes comunitarios). En ambos casos, la cons-
trucción de redes se ha propiciado mediante 
el contacto con otros centros y profesionales 
que trabajaban en la misma línea o estaban 
interesados en hacerlo.
La construcción de redes colaborativas y 
de intercambio de experiencias entre cen-
tros que desarrollan proyectos de cambio 
y mejora escolar es una de las principales 
estrategias que posibilitan una mayor auto-
nomía de la comunidad educativa y la sos-
tenibilidad del cambio. La red se convierte 
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nueva cultura del cambio a la que aporta un 
mayor dinamismo, experiencia compartida 
y apertura de miras (ESSOMBA, 2006).
4. De lo que somos y a 
dónde vamos juntos
Así pues la mejora y el cambio escolar 
hacia una ciudadanía crítica surge y cauti-
va cuando da sentido a las crisis y sueños 
individuales, enredados en un proyecto in-
clusivo e intercultural que nos hace perte-
necer a una comunidad que quiere ser más 
equitativa y solidaria.
Las conclusiones que emergen de nuestra 
propuesta llevada a cabo en diversas escue-
las de la Comunidad Valenciana, están en 
sintonía con la literatura y las experiencias 
más relevantes en este campo en los últimos 
años (AUBERT, ET AL., 2008; ECHEITA, 
2006; ELBOJ ET AL., 2002). Podríamos ha-
blar de tres grandes pilares para construir 
una ciudadanía crítica desde el cambio es-
colar inclusivo e intercultural: Partir de lo 
que somos, saber organizarnos y cambiar lo 
que hacemos.
Partir de lo que somos: el 
cambio desde dentro
La construcción de la ciudadanía crítica 
debe partir de lo que cada cual es, de lo que 
le interpela y le emociona. Por lo tanto, tiene 
que ver con el liderazgo del profesorado y 
los equipos directivos primero y de la co-
munidad después (liderazgo compartido o 
inclusivo). Implica compromiso individual, 
un reconocer al otro como agente de cambio 
y tener unas expectativas altas propias y de 
los demás. 
La necesidad de cambio debe ser recono-
cida por toda la comunidad educativa. No 
se trata de un proceso impuesto de arriba a 
abajo (top-down), sino que debe ser dirigi-
do desde dentro de la propia institución. La 




nes para buscar alternativas inclusivas e in-
terculturales al fracaso y la exclusión social.
Vivir la situación inicial como una crisis 
personal y profesional que se desea superar, 






con otros. El deseo de hacerlo mejor, de me-
jorar las relaciones y la convivencia lleva a 
un equipo directivo, a un grupo de profeso-
rado o a unas cuantas familias a plantearse 





no sólo personales sino que atañen a todos 
y todas. De esa crisis personal en busca de 
un sueño compartido, surgen proyectos de 
cambio escolar que creen en la construcción 
de una ciudadanía crítica, creando redes.
En este proceso, las creencias y actitudes 
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pia práctica es una poderosa herramienta 
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los propios valores y las teorías implícitas 
y se toma conciencia de la responsabilidad 
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y crear ambientes más interculturales e in-
clusivos.
Negociar las situaciones de resistencia 
y trabajar juntos profesorado, familias y 
alumnado para el cambio escolar genera un 
empoderamiento como agentes de ese cam-
bio en todos, puesto que son más conscien-
tes de su capacidad de intervención, de las 
expectativas de éxito y del reconocimiento 
público recibido por parte de los demás 
(GILL y CHALMES, 2007). Así, pues, esa 
mejora de la autoestima, mejora a su vez la 
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lidad de cambio, por lo que el empodera-
miento tiene una doble dimensión: emocio-
nal y ética, legitimando al profesorado y a la 
comunidad a tomar las riendas del cambio.
Esta es una poderosa consecuencia de es-
tos procesos de construcción de ciudadanía 





expectativas y la mayor sensibilidad hacia 
la diversidad y la complejidad de las iden-
tidades.
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de la comunidad, por lo que las relaciones 
de poder jerárquicas impiden un enfoque 
dialógico de la discusión sobre la realidad y 
la toma de decisiones se vuelve autoritaria 
y no horizontal.
Por tanto, el liderazgo del equipo directi-
vo permite arrancar el cambio y movilizar a 
la comunidad educativa, siempre y cuando 
esté dispuesto a compartirlo y distribuirlo 
entre los distintos colectivos y personas de 
la comunidad.
De igual modo, el liderazgo inicial ejer-
cido por el profesorado, como segunda 
puerta que se abre al cambio, debe tener en 
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desarrollando los recursos necesarios para 
hacer extensiva la acción educadora a la fa-
milia y a la calle, dado que el destino de su 
alumnado es la vida social, la acción en una 
comunidad.
Para Gale y Densmore (2007), la impli-
cación del profesorado en la construcción 
de una escuela para la ciudadanía crítica a 
través de medios democráticos viene dada 
por tres elementos íntimamente relaciona-
dos: a) la democracia radical, por la que se 
entiende la escuela, según el planteamiento 
deweyano, como un lugar privilegiado para 
vivir la democracia de manera participati-
va; b) la disposición crítica para con la socie-
dad: cuando se tiene una preocupación por 
las desigualdades sociales de manera que 
orientamos nuestro trabajo hacia un cam-
bio social positivo; y c) el activismo político, 
que implica necesariamente una dimensión 
política colectiva. 
Y de esta forma, partimos de lo que so-
mos, de los que nos sentimos capaces y le-
gitimados a hacer y ser y buscamos formas 




Cómo nos organizamos: 
de lo individual a lo 
colaborativo
Lo que realmente convierte a cada perso-
na en un ciudadano o ciudadana críticos no 
es la posibilidad de cambio individual, sino 
la capacidad de ser agentes de un cambio 
De este empoderamiento emocional y 
ético deriva el liderazgo del cambio. Todo 
cambio exige un liderazgo entendido como 
motor, apoyo, coordinación, compromiso e 
implicación. Un liderazgo que nace del em-
poderamiento de la comunidad y que, por 
tanto, debe ser compartido, inclusivo. Parte 
de lo que a cada cual le interpela como ciu-
dadano, madre o padre y profesional. De lo 
que le mueve a la acción, de lo que le emo-
ciona y apasiona, del deseo de estar y com-
partir. Genera un sentimiento de pertenen-
cia, de soberanía y co-responsabilidad. Uno 
no sólo debe aprender a liderar su propia 
vida, asumiendo la autonomía de sus deci-
siones, sino que debe aprender a participar 
en la vida pública, en lo colectivo. Aprender 
a liderar se convierte desde esta premisa en 
un saber necesario para promocionar la acti-
tud crítica, la autonomía y la igualdad entre 
los sujetos. Los conocimientos que precisa-
mos para este segundo tipo de liderazgo tie-
nen bastante que ver con lo que Habermas 
denomina acciones comunicativas. Mien-
tras que en liderazgo individual el camino 
viene marcado por la lucha que mantene-
mos con el dominio de las herramientas 
que nos pueden empoderar o con el hecho 
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nuestros caminos hacia el éxito, en el colecti-
vo la búsqueda del consenso y la respetuosa 
aceptación del disenso marcan las vías dia-
lógicas que nos acercan a un entendimien-
to mayor (TRAVER, SALES y MOLINER, 
2010). Esto nos lleva a hablar sobre de un 
liderazgo democrático, necesario para avan-
zar en proyectos interculturales e inclusivos 
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En los procesos que hemos iniciado en 
diversas escuelas y de acuerdo con la lite-
ratura sobre el tema, el equipo directivo es 
una pieza fundamental para abrir las puer-
tas al cambio, tanto por razones de repre-
sentatividad, disposición, disponibilidad, 
funciones asignadas por la administración 
educativa, como por responsabilidad y vi-
sión institucional. Sin embargo, si los equi-
pos directivos asumen un liderazgo muy 
directivo y personalista, el proceso no pue-
de abrirse a la pluralidad de voces y no hay 
delegación ni distribución de poder dentro 
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razgo por parte del profesorado y equipos 







Esta progresión se hace evidente cuando 
el compromiso de los equipos directivos y 
su tendencia al liderazgo personal va dan-
do paso gradualmente a una delegación de 
autoridad y responsabilidades al profesora-
do y al resto de la comunidad educativa. En 
este sentido, el apoyo de la Dirección es cen-




go, la colaboración y las estrategias de ne-
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el proceso son las claves que destacan tanto 
el profesorado como las familias implicadas 
en experiencias de transformación escolar.
Una segunda consecuencia, derivada de 
la puesta en práctica de estrategias de parti-
cipación horizontal en la escuela, es el desa-
fío a su estructura vertical y a los estilos de 
gestión directivos, es decir, a las relaciones 
de poder preestablecidas.




comisiones, los debates en las asambleas, 
proporcionan espacios para el aprendizaje 
dialógico en los que la toma de decisiones 
se hace más democrática e igualitaria, ba-
sada en un enfoque sociocomunitario de 
la escuela como organización (JIMÉNEZ y 
POZUELOS, 2001). El reto de futuro es ase-
gurar la sostenibilidad de los cambios inci-
pientes a través de la institucionalización y 
la consolidación de un proceso de investi-
gación-acción participativa como proceso 
de autogestión de la mejora escolar y del 
desarrollo profesional y comunitario (HAR-
GREAVES y FINK, 2006).
El paso de una cultura individualista a 
una cultura colaborativa tiene tres elemen-
tos clave que emergen del análisis de los es-
tudios de caso: 
a) Asumir el proyecto como propio de 









social, de una transformación colectiva. En 
este sentido, el proceso de cambio será in-
clusivo e intercultural si es un proceso de-
mocrático y participativo, es decir, si gene-
ramos una cultura colaborativa.





de aula, asambleas comunitarias... Luga-
res y horarios para el debate, el análisis, la 
exploración de problemas y la resolución 
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individualismo y las resistencias de otros 
compañeros y compañeras que no se atre-
ven a innovar. Tiempo para mostrar bue-
nas prácticas y contagiar con la implicación 
personal y las satisfacciones obtenidas. 
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ción individualista y gremialista a otra dia-
lógica y comunitaria. Este cambio de cultu-
ra, como hemos visto, afecta a las relaciones 
de poder y supone la creación de procedi-
mientos y espacios para el debate, la nego-
ciación y la participación democrática.
La cultura colaborativa que se desarro-
lla en los procesos de cambio que hemos 
asesorado, surge del reconocimiento de la 
pluralidad de voces y de la idea de escuela 
como comunidad de aprendizaje. La diver-
sidad se valora como un factor valioso para 
la transformación y el diálogo intercultural 
se convierte en herramienta de aprendizaje 
y de construcción social del conocimiento 
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Esta cultura colaborativa aumenta la au-
tonomía de la comunidad educativa para 





para tomar decisiones pedagógicas com-
plejas, por lo que se convierten en protago-
nistas de los procesos decisorios escolares 
(GALE & DENSMORE, 2003).
El desarrollo de comisiones mixtas y 
asambleas como estrategias de participa-
ción democrática representa un cambio 
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tercultural e inclusiva.
La primera consecuencia de este desarro-
llo consiste en el paso de un primer lide-
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tario y la búsqueda de entendimiento 
y consenso desde la fuerza de los argu-
mentos y no del poder.
b) Pluralidad de voces: respeto, tolerancia 
y empatía. El profesorado ha de apren-
der a tomar decisiones escuchando 
todas las voces. También las minorías 
son importantes, todos los colectivos y 
personas lo son, si se integran sus pro-
puestas en un objetivo compartido.
c) Trasparencia informativa y avance des-
de el disenso: la implicación de toda la 
comunidad educativa requiere estar 
informados, comprender la realidad 
en su complejidad para poder tomar 
decisiones que no siempre son fáciles 
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responsabilidad son fundamentales.
Por ello, en la construcción de la ciudada-
nía crítica a través del desarrollo de una cul-
tura colaborativa, se enfatiza la importancia 
de aprender estrategias y tener recursos 
para facilitar la autoevaluación cooperativa 
y la toma de decisiones democrática, dos 
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cuestionamiento colectivo de las prácticas 
de exclusión y racismo (BENJAMIN, 2002).
De hecho, para que el cambio escolar se 
produzca realmente, la formación y la co-
municación deben incluir desde el principio 
a las familias y entidades locales de la co-
munidad educativa. Es necesario hacerlos 
partícipes del proyecto y escuchar sus apor-
taciones, así como sus críticas. 
Por tanto, el profesorado tiene claro que 
en los procesos de cambio, en la innova-
ción hacia propuestas más interculturales 
e inclusivas, en los que se desarrolla tam-
bién algún momento de autoevaluación, es 
esencial consensuar el objetivo que se per-
sigue, cuidar la información que se recoge 
entre todos y devolverla con sensibilidad, 
para que sirva de revulsivo y movilice a la 
comunidad para el cambio. El aspecto co-
municativo está siempre presente en cuanto 
a: compartir las mismas metas, consensuar 
un proyecto común, divulgar la informa-
ción y animar a la participación, escuchar 
aportaciones y críticas y hacer permeable 
la escuela a la diversidad de perspectivas, 
voces y sueños.
Tal y como se realiza en las Comunidades 
de Aprendizaje, (JAUSSI ET AL., 2002; EL-
BOJ ET AL., 2002; ALCALDE ET AL., 2006), 
el que toda la comunidad comparta y expli-
cite su ideal de escuela, es el primer paso pa-
ra articular el cambio. Se trata de contagiar, 
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literatura pedagógica se señala la participa-





cativa al éxito escolar (FLECHA y TORTA-
JADA, 1999; JIMÉNEZ y POZUELOS, 2001) 
y a la superación de desigualdades educati-
vas y sociales. 
A partir de nuestra propia experiencia, 
en estudios anteriores (TRAVER, SALES y 
MOLINER, 2010) llegamos a la conclusión 
de que es más efectivo hacer partícipes del 
proyecto a las familias desde el primer mo-
mento, animándoles a participar también 
en la fase inicial de sensibilización. Obser-
vamos que las familias, por lo general, es-
tán bien dispuestas a la participación, sobre 
todo si se trata de ir más allá de la mera 
asistencia puntual a las actividades de ca-
rácter lúdico-festivo que se programan en el 
centro o a las tareas representativas y buro-
cráticas que se les “permiten”. Sin embargo, 
también son las que más miedos desatan 
entre el profesorado. 
En muchos casos, las familias llegan a te-
ner cierta implicación en las decisiones del 
centro, pero es más difícil que el alumnado 
sea visible y tenga realmente un papel rele-
vante en el proceso de cambio. Abordar la 
educación desde planteamientos socioco-
munitarios conlleva empezar a pensar en el 
alumnado como un agente capaz de parti-
cipar plenamente en el hecho educativo en 
cada uno de los tres eslabones básicos de 
que se compone el comportamiento huma-
no: pensar antes de hacer, hacer y valorar 
aquello que se ha hecho.
Los centros que toman conciencia de su 
labor en la formación de una ciudadanía crí-
tica han ido incrementando la discreta par-
ticipación del alumnado hasta convertirlo 
en una pieza clave del proceso de cambio. 
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do entiende la formación desde la mejora 
de las prácticas de aula y no tanto desde 
la transformación del contexto escolar. En 
este sentido, de acuerdo con los resultados 
del estudio, proponemos iniciar la trans-
formación desde la innovación y el cambio 
en la forma de enseñar y aprender, pero al 
tiempo hacerla extensiva al resto de con-
textos y agentes implicados. Junto a una 
actitud favorable a la inclusión es impres-
cindible disponer de un amplio repertorio 
de recursos y estrategias para conseguir 
que puedan aprender juntos alumnos dife-
rentes. Se trata de estrategias para educar 
en la diversidad que integran la dimensión 
curricular y /o organizativa como talleres, 
rincones, proyectos de trabajo, enseñanza 
compartida, estrategias de acogida y socia-
lización y todas aquellas dirigidas a fomen-
tar la participación social del alumnado en 
el aula (comisiones de apoyo, círculos de 
amigos…) Así pues, aunque inicialmente 
partamos de la propia experiencia docente, 
pues es aquí donde el profesorado se mues-
tra más predispuesto a iniciar el cambio, 
no olvidemos que este debe plantearse en 
todos los niveles (alumno, aula, profesor y 
escuela en su conjunto) mediante una estra-
tegia múltiple. 





del centro, sino que se basa en la investi-
gación-acción de aquellos docentes que se 
sienten insatisfechos con los resultados de 
sus prácticas de aula. Este es el terreno en 
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que controlan los elementos de cambio, lo 
toman como un reto personal, con la cola-
boración de las familias, en el mejor de los 
casos y con la motivación del alumnado im-
plicado.
Así pues, la percepción del profesorado 
consultado es que los cambios a nivel de 
centro son difíciles, los grandes cambios 
desgastan mucho y producen rechazo, ade-
más de que, en muchos casos, no dependen 
de ellos. En realidad, consideran que el aula 
es el espacio más adecuado para plantear 
mejoras, para hacer el seguimiento de los 
cambios, donde innovar y compartir expe-
riencias inclusivas e interculturales.
Así, tanto en la elaboración del sueño como 
en el análisis y valoración de algunos resul-
tados (grupos de discusión, grupos mixtos 
de trabajo) su implicación es mucho más 
directa y va aumentando en intensidad y 
calidad. Para ello el profesorado realiza una 
mediación encomiable, sobre todo con el 
alumnado de educación infantil, facilitando 
recursos para expresar las opiniones, hacer 





cursos de acción operativos.
Este aprendizaje de estrategias participa-
tivas implica a su vez un especial énfasis en 
reconocer y escuchar la pluralidad de voces 
y, por tanto, en desarrollar estrategias de 
comunicación intercultural que tengan en 
cuenta las barreras interpersonales y organi-






cativos en todos los ámbitos escolares, no 
sólo en la interacción con el alumnado, sino 
también con las familias, entre profesionales 
y con entidades y autoridades educativas. 
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va abierta y crítica dónde no se compartan 
emociones, desde la igualdad, puesto que es 
necesario combatir la tendencia a poner el 
acento en la desigualdad y a olvidar lo co-
mún (RODRIGO ALSINA, 1997).
Todo ello implica altas dosis de Competen-
cia Comunicativa Intercultural, conformada 
tanto por la sensibilidad intercultural, la con-
ciencia intercultural como por las destrezas so-
ciales necesarias (CHEN y STAROSTA, 1996).
De nuevo insistimos en que estos proce-
dimientos y espacios en la organización y 
en la forma de aprender de la escuela de-
ben integrarse en la estructura escolar en su 
fase de institucionalización de la cultura de 
cambio, por lo que la divulgación del pro-
ceso y la búsqueda de redes de apoyo, son 
evidencias de la sostenibilidad del cambio 
(HARGREAVES y FINK, 2006). 
Cambiamos las prácticas, 
construimos ciudadanía
En los estudios que hemos realizado 
(ESCOBEDO y SALES, 2011) el profesora-
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El profesorado participante considera que 
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y estrategias diferentes con otro enfoque, 
creando grupos de formación que den se-
guridad y eviten el aislamiento y la soledad 
que se siente en el aula. Por tanto, creen que 
hay que aprender a compartir lo que se hace 
en el aula, a formarse en grupo (comunidad), 
a sentirse acompañado en la teoría y la prác-
tica, experimentar y evaluar. Sentirse seguro 
permite creer en el cambio y los cambio mi-
cro (prácticas de aula) pueden hacerse exten-
sivos a un nivel macro (cultura de centro).
Se trata de que pequeños cambios pueda 
provocar grandes transformaciones, si sabe-
mos en qué contexto global tienen sentido y 
qué impacto estructural suponen (ELLIOTT, 









bles por grupos interactivos ha implicado 
un cambio de horarios, de organización de 
las tutorías y del tipo de apoyos entre cole-
gas que ha hecho visible la parte organiza-
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y que se había quedado invariable en otros 
proyectos previamente desarrollados.
Por otra parte, la sensación del profesora-
do de que el verdadero cambio viene de su 
inquietud y voluntad por emprender mejo-
ras de aula, va acompañada de la creencia 
de que la Administración, no acaba de fa-
vorecer como debiera el arranque y soste-
nibilidad de las innovaciones a nivel global.
Cuando la Administración hace alguna 
propuesta de evaluación y planes de me-
jora, consideran que se hace de forma des-
contextualizada y que no aporta soluciones 
realistas para el centro que se implica en 
procesos de calidad.
Dice un profesor de secundaria: “Se impli-
ca mucha gente, se dedican muchas horas y se 








se desmotiva y la información básica para tomar 
decisiones no retorna. Todo parece una pérdida 
de tiempo. La gente sale escarmentada”.
Así pues, los procesos de cambio macro 
no parecen interesar al conjunto del profe-
sorado, que los ve alejados de sus intereses 
y no ofrece mejoras reales para sus prácticas 
educativas.
Incluso hay una queja generalizada acer-
ca de la función burocrática que acaban 
teniendo espacios docentes como los claus-
tros, donde se podría compartir y consen-
suar ideas pedagógicas innovadoras, pero 
se dedican a otros menesteres que no gene-
ran sinergias.
De esta forma, lo macro está dominado 
por temas burocráticos, de gestión de la ca-
lidad y organizativos que “distraen” de lo 
que realmente preocupa al profesorado que 
desea cambiar hacia enfoques inclusivos e 
interculturales: lo que pasa en el aula.
La escuela inclusiva todavía se ve lejos, 
difícil de alcanzar desde el trabajo volunta-
rista del profesorado. Muchos son los fac-
tores macro que parecen no acompañar su 
necesidad e intención de cambio. Esta sen-
sación de impotencia se comienza a aliviar 
cuando se encuentran espacios colectivos de 
participación como seminarios, grupos de 
trabajo, redes de apoyo, proyectos colabo-
rativos o comunidades de aprendizaje. Por 
tanto, el gran paso del pequeño cambio que 
viene del aula hacia un proyecto de escuela 
abierta y de ciudadanía crítica depende de 
su capacidad y voluntad de implicarse con 
el entorno, las familias, los cambios sociales. 
Se rompe la inercia institucional hacia en-
foques transformadores e innovadores que 
retan la resistencia al cambio.
Ya no depende del voluntarismo del pro-
fesorado o del carisma de unos pocos, sólo, 
sino del liderazgo distribuido (más sosteni-
ble en recursos humanos) y mecanismos de 
institucionalización (la gente cambia, la cul-
tura de cambio permanece), renovando el 
sueño, la acogida, la formación… Esa es la 
garantía para la sostenibilidad del cambio: 
el paso de la cultura técnica a las comunida-
des de aprendizaje dialógico y cooperativo 
(AUBERT ET AL., 2008; COOPER, 2007).
Planteamos una revisión global de la or-
ganización y cultura escolar y, por tanto de 
las actitudes y prácticas desarrolladas en 
la comunidad a largo plazo, no sólo desde 
cambios coyunturales que pueden resolver 
situaciones problemáticas inmediatas que 
no favorecen una transformación profunda 
de la institución (SANTOS GUERRA, 2000). 
Nuestro interés se centra en analizar y valo-
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2005). Como apuntan estos autores, las ex-
periencias educativas estructuradas desde 
la participación y la acción conjunta de la 
comunidad educativa (alumnado, profeso-
rado, familias y agentes sociales y comu-
nitarios), basados en procesos dialógicos 
y cooperativos de aprendizaje, esconden 
algunas de las principales claves para su-
perar las desigualdades educativas y socia-
les, eje de la construcción de la ciudadanía 
crítica.
Los nuevos requerimientos de la sociedad 
globalizada exigen que familias, educado-
res y legisladores se planteen seriamente có-
mo preparar a la gente para su participación 
activa y crítica como ciudadanos y ciudada-
nas del siglo XXI. En este sentido, creemos 
que la escuela es un ámbito privilegiado pa-
ra desarrollar ese concepto de comunidad 
democrática e intercultural, convirtiéndose 
en un modelo organizativo transportable a 
la organización de toda la sociedad civil, y 
por lo tanto, en un agente activo de la re-
construcción social. Esto quiere decir que si 
la sociedad civil participa en la escuela para 
hacerla verdaderamente intercultural y, por 




las relaciones, proponiendo modelos cultu-
rales), la escuela se convierte a su vez en 
una unidad global de cambio. De esta forma 
conecta el ámbito micropolítico del aula y la 
escuela con el macropolítico, de la sociedad 
compleja, mestiza y global, enredándonos 
en redes de apoyo y comunicativas que son, 
a su vez, en su desarrollo y objetivo inter-
culturales e inclusivas. Que parten de lo que 
somos y nos sentimos cada uno de nosotros, 
que nos hacen compartir con otros nuestros 
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rar las dimensiones y factores que pueden 
propiciar un cambio hacia la ciudadanía crí-
tica en el ámbito escolar, desde el día a día 
y las posibilidades y potencialidades que 
el propio centro escolar detecta y desarro-





consensuar mínimos de convivencia y de 
indagación colaborativa de la comunidad 
educativa (NEWTON y TARRANT, 1992). 
Como apuntan Ayuste et al. (1999), para 
recuperar el papel de las personas como ele-
mento central del hecho educativo por enci-
ma del poder de las estructuras es preciso 
contemplar el hecho educativo simultánea-
mente como sistema y como mundo de la 
vida. Según estos investigadores, el concep-
to de mundo de la vida de Habermas nos 
permite contemplar a las personas como su-
jetos herederos de tradiciones e iniciadores 
de nuevos actos. De esta forma es posible 
retornar a los seres humanos el protagonis-
mo que nunca deberían haber perdido en el 
camino de los sistemas educativo y social 
hacia la transformación y mejora personal 
y social.
De lo contrario, los medios de control aso-
ciados al poder escolar acaban sustituyendo 
a la comunicación realizada por medios no 
verbales, desembocando en la burocratiza-




al éxito acaba haciendo desaparecer de los 
espacios de participación comunitaria la ló-
gica propia de la acción que busca el enten-
dimiento, de la acción comunicativa. 
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lo que entiende por comunidad educativa, 
el grado de apertura y de relaciones con 
el propio territorio, y las vías, los tipos de 
participación y los elementos sobre los que 
participar, las relaciones entre las familias, 
la comunidad educativa y el centro varia-
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ra pedagógica se señala la implicación y 
participación familiar y comunitaria como 
uno de los factores que, adecuadamente 






piciar una mejora de la igualdad de opor-
tunidades en la escuela (APPLE y BEANE, 
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